La production de la théorie du programme dans le cadre d’une évaluation participative : une étude de cas by Quiroz Saavedra, Rodrigo et al.
 La production de la théorie du programme dans 
le cadre d’une évaluation participative : 
une étude de cas 
 Rodrigo  Quiroz Saavedra ,  Nathalie  Bigras ,  Julie  Dion et  Karine  Doudou 
 Université du Québec à Montréal 
 Résumé  : La théorie du programme est une approche d’évaluation utilisée pour 
mieux défi nir l’intervention à évaluer, approfondir la compréhension des processus 
à l’œuvre dans son implantation, identifi er ses eff ets et les mécanismes en jeu dans 
leur production, accroitre l’utilisation des résultats de l’évaluation et enfi n améliorer 
le programme. Malgré son importance, on note un manque d’écrits scientifi ques 
illustrant l’instrumentation de la production de la théorie du programme dans 
le cadre spécifi que d’une évaluation participative où tous les acteurs concernés 
par l’intervention sont activement impliqués dans toutes les étapes du processus 
d’évaluation. L’application de cette méthode à une étude de cas permet de décrire le 
processus de construction de la théorie du programme, ses fondements conceptuels, 
ses étapes, les techniques utilisées, les résultats obtenus et les principaux enjeux qui 
en émergent. 
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 Abstract: Program Th eory is an evaluation approach used to better defi ne the inter-
vention to be assessed, deepen comprehension of the processes used in implementa-
tion, identify its eff ects and the mechanisms at work in its production, improve use 
of evaluation results and fi nally improve the program. Despite the importance of the 
theory, there is a lack of scientifi c papers illustrating the instrumentation of program 
theory production within the specifi c framework of a participatory evaluation where 
every stakeholder aff ected by the intervention is actively involved in each step of the 
evaluation process. Th rough the application of the method to a case study, it is pos-
sible to describe the construction process of program theory, its conceptual basis, its 
steps, the techniques used, its results and its main issues. 
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 INTRODUCTION 
 Depuis près de quatre décennies, l’évaluation fondée sur la théorie du programme 
est une approche utilisée par les évaluateurs afi n de porter un jugement sur la 
valeur d’un programme social ( Chen, 1990 ;  Chen et Rossi, 1983 ,  1987 ;  Donald-
son, 2012 ;  Lipsey, 1993 ;  Rogers, Petrosino, Huebner et Hacsi, 2000 ;  Weiss, 1972 ). 
 Cette approche d’évaluation se révèle très utile à plusieurs égards. Elle per-
met de mieux défi nir l’intervention à évaluer ( Champagne, Contandriopoulos, 
Brousselle, Hartz et Denis, 2011 ), de comprendre les processus impliqués dans 
l’implantation ( Green et McAllister, 2002 ), d’identifi er ses eff ets et les mécanismes 
en jeu dans la production des eff ets ( Chagnon, Daigle, Gervais, Houle et Béquet, 
2008 ), d’élaborer le devis d’évaluation et de choisir des méthodes de collecte et 
d’analyse de données appropriées ( Chen, 1990 ), d’accroitre l’utilisation des résu-
ltats de l’évaluation ( Wholey, 1987 ), et de faciliter l’atteinte d’un consensus entre 
les parties prenantes au sujet des tâches d’évaluation à accomplir et leurs visées 
( Weiss, 1995 ). 
 Malgré les avantages notoires de l’approche d’évaluation fondée sur la théorie 
du programme, peu d’écrits scientifi ques permettent d’illustrer comment produire 
cette théorie dans le cadre spécifi que d’une évaluation participative. Cette lacune 
pourrait s’expliquer d’emblée par le fait que la conceptualisation de la théorie du 
programme est l’étape la plus diffi  cile à l’heure de conduire une évaluation fondée 
sur une telle approche ( Trochim, 1989 ). Cependant, il semble que la raison prin-
cipale des diffi  cultés et même des échecs des évaluateurs dans leurs tentatives de 
construire la théorie du programme est l’absence d’approches ou de méthodes ap-
propriées dans ce domaine ( Cole, 1999 ;  Renger, 2010 ). Cela est d’autant plus vrai 
qu’il s’agit d’un contexte d’évaluation participative où l’évaluateur doit construire la 
théorie du programme en ayant pour source première, mais non unique, les points 
de vue des parties prenantes qui sont engagées dans toutes les étapes du processus 
d’évaluation. La théorie du programme utilisé dans cette évaluation se divise en 
quatre composantes – historique, problème, processus et eff ets – qui s’inspirent 
de la conceptualisation de la théorie du programme proposée par  Chen (1990) . 
 Cet article vise à illustrer, à partir d’une étude de cas particulier, l’application 
méthodologique du processus de production de la théorie du programme dans le 
cadre d’une démarche d’évaluation participative, et de ce fait, combler un besoin 
des évaluateurs. 
 QU’EST-CE QUE LA THÉORIE DU PROGRAMME? 
 L’évaluation fondée sur la théorie du programme tient pour acquis que les pro-
grammes sociaux sont développés à partir d’une théorie explicite ou implicite au 
sujet du  comment et du  pourquoi du programme ( Lipsey, 1993 ). Cette théorie per-
met d’identifi er les éléments essentiels du programme et de vérifi er le bien-fondé 
du modèle d’intervention quant aux mécanismes sous-jacents aux eff ets attendus 
( Rogers et coll., 2000 ). L’approche de l’évaluation fondée sur la théorie recoupe 
une variété d’applications spécifi ques en évaluation ( Coryn, Noakes, Westine et 
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Schröter, 2011 ). Sur le plan méthodologique, l’évaluation fondée sur la théorie 
du programme se traduit par la mise en place d’un processus qui entraine trois 
étapes ( Donaldson, 2008 ) : 1) développer la théorie du programme; 2) formuler 
et mettre en priorité les questions d’évaluation; et 3) répondre aux questions 
d’évaluation. Tel que souligné par  Chagnon et coll. (2008) , l’évaluation fondée sur 
la théorie du programme est une activité scientifi que où le chercheur-évaluateur 
et les milieux de pratique doivent travailler conjointement et intensément pendant 
les trois étapes précédemment mentionnées. En eff et, les évaluateurs sont de plus 
en plus tenus d’adopter une approche participative pour élaborer le devis d’une 
évaluation de programme qui tient compte des intérêts multiples et souvent con-
fl ictuels de parties prenantes dont la diversité est croissante ( Chouinard, 2013 ). 
Cet article détaille la construction de la théorie de programme, soit la première 
étape du processus identifi é par  Donaldson (2008) . 
 La démarche utilisée ici s’inspire de la conceptualisation proposée par  Chen 
(1990) . Selon cet auteur, la théorie du programme est composée de la théorie 
normative et de la théorie causale. La théorie normative correspond à la struc-
ture du programme et comprend l’intervention planifi ée, les eff ets escomptés 
et l’implantation reliés aux valeurs du programme. Cette théorie normative est 
composée d’une série de prémisses, principes et/ou propositions interreliés que 
les acteurs concernés utilisent pour expliquer et orienter l’action sociale. Il s’agit 
d’une théorie qui demeure souvent implicite dans la pratique courante des acteurs 
concernés ( Renger, 2010 ). La théorie causale correspond aux mécanismes de 
cause à eff et sous-jacents à la relation entre l’intervention planifi ée, l’implantation, 
et les résultats escomptés. Cette théorie réunit les connaissances empiriques rela-
tives à la relation causale entre l’intervention et les eff ets, y compris la nature 
de cette relation, les facteurs intervenant dans cette relation, et les conditions 
contextuelles infl uençant cette relation. À partir de cette conceptualisation, nous 
avons conçu une théorie du programme qui se divise en quatre composantes – 
historique, problème, processus et eff ets – qui sont, à leur tour, déclinées en 
sous-composantes (ex.  : causes, conséquences). Dans leur ensemble, ces com-
posantes permettent d’affi  ner l’information, de procéder à une collecte de données 
rigoureuse et systématique et de dégager un cadre de participation des parties 
prenantes dans l’évaluation. 
 QU’EST-CE QUE L’APPROCHE D’ÉVALUATION PARTICIPATIVE? 
 L’ évaluation participative comporte l’engagement actif et direct des parties pre-
nantes aux diff érentes étapes du processus évaluatif ( Brisolara, 1998 ;  Cousins et 
Whitmore, 1998 ;  King, Cousins et Whitmore, 2007 ;  Ridde, 2006 ;  Rossi, Lipsey 
et Freeman, 2004 ), voire aux trois étapes de la production de la théorie du pro-
gramme. Dans un tel scénario, le principal défi  auquel font face les évaluateurs est 
donc celui de ne pas limiter la participation à l’évaluation des acteurs traditionnels, 
mais d’élargir la participation au processus d’évaluation à tous les acteurs qui sont 
concernés par l’intervention. Décideurs, gestionnaires, professionnels de terrain, 
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bénéfi ciaires directs et indirects, représentants des organisations partenaires, cit-
oyens, de même que des acteurs défavorisés par les programmes ( Greene, 2005 ) 
sont considérés comme des acteurs qui doivent se prononcer dans le processus 
d’évaluation de programme et par conséquent, dans l’articulation de sa théorie. 
 L’introduction de l’approche participative au sein de la démarche d’évaluation 
s’exprime dans trois dimensions : technique, éthique et politique. La dimension 
 technique ou instrumentale met l’accent sur les bénéfi ces d’incorporer l’avis de ces 
acteurs au processus d’évaluation. Il s’agit ici d’accroitre stratégiquement le niveau 
d’information disponible sur les composantes de la théorie du programme en 
voie de construction dans le but d’améliorer sa qualité. La dimension  éthique de 
l’évaluation concerne les valeurs qui guident l’agir de l’évaluateur tout au long de 
la démarche d’évaluation, notamment l’inclusion, la justice et l’équité ( House et 
Howe, 1999 ;  2000 ). Elle souligne d’abord l’obligation de l’évaluateur d’identifi er et 
de prendre en considération les intérêts de toutes les parties prenantes. La dimen-
sion  politique met en relief le fait que les acteurs concernés puissent être membres 
à part entière de l’évaluation, tout particulièrement en ce qui concerne leur par-
ticipation à la prise de décision ( Laperrière, Potvin et Zúñiga, 2012 ). L’évaluateur 
doit chercher à équilibrer les relations de pouvoir entre les acteurs impliqués dans 
la démarche d’évaluation de même que s’engager à défendre et représenter les 
intérêts des groupes moins privilégiés au sein des instances décisionnelles. Cela 
suppose que l’évaluateur cherche à s’assurer que le point de vue des groupes ayant 
un pouvoir de décision ne soit pas imposé aux groupes désavantagés et que ces 
derniers pourront infl uencer la vision de la société envisagée et véhiculée par le 
programme social dont la théorie est en voie de construction. 
 LES AVANTAGES DE DÉVELOPPER DE FAÇON PARTICIPATIVE 
LA THÉORIE DU PROGRAMME 
 Green et McAllister (2002) indiquent que développer de façon participative la 
théorie du programme s’avère utile sur plusieurs plans. D’abord, cette approche 
off re un cadre structuré pour examiner et formaliser les perceptions et croyances 
des parties prenantes relatives au bien-fondé du programme. En second lieu, 
cette approche permet de parvenir à une représentation plus précise des proces-
sus et des résultats escomptés du programme. Ensuite, l’articulation favorise une 
compréhension commune sur la façon de structurer les activités d’évaluation et 
d’allouer  à ces activités les ressources necessaires. Et enfi n, elle permet d’arriver à 
développer collectivement une représentation simplifi ée du programme aisément 
transférable à d’autres utilisateurs dans le cadre d’une démarche d’amélioration 
continue et de diff usion des résultats de l’évaluation. 
 Malgré ces avantages, le fait de développer de façon participative la théorie du 
programme demeure un objectif fl ou pour les évaluateurs. Ces derniers doivent 
relever des défi s méthodologiques considérables lorsqu’il s’agit de naviguer dans 
cette démarche. Prenons par exemple les diffi  cultés inhérentes à l’application 
du principe démocratique d’inclusion ( Howe et Ashcraft , 2005 ) à la démarche 
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évaluative. Ce principe signifi e que toutes les parties prenantes doivent participer 
directement et activement à la production de la théorie du programme. Lorsqu’on 
utilise exclusivement des méthodologies traditionnelles comme l’enquête par 
questionnaire, on risque de ne prendre en considération que le point de vue et 
les intérêts de certaines parties prenantes en négligeant ceux des moins infl u-
entes. Les parties prenantes défavorisées étant souvent exclues du choix et de la 
construction des instruments administrés, elles auront du mal à répondre à des 
questionnements qui ne les interpellent pas ni leur permettent de faire valoir leur 
position vis-à-vis des autres parties prenantes. D’où le besoin d’introduire dans 
le processus évaluatif des méthodologies participatives plus appropriées pour 
assurer la participation directe et active des parties prenantes souvent exclues du 
débat public. Or, est-il possible de combiner des méthodologies traditionnelles 
avec des méthodologies participatives? Comment devrions-nous procéder pour 
faire cette combinaison afi n de gagner en inclusion sans trop perdre en préci-
sion? Ces questionnements sont d’autant plus importants dans le contexte d’une 
évaluation participative ou l’évaluateur doit produire une théorie du programme 
qui représente le point de vue, les besoins et les intérêts de l’ensemble des parties 
prenantes qui sont engagées dans toutes les étapes du processus d’évaluation. Mal-
gré l’importance de cet enjeu, on note un manque d’écrits scientifi ques illustrant 
l’application méthodologique de la production de la théorie du programme dans 
le cadre spécifi que d’une évaluation participative. 
 Cet article permettra d’illustrer, à partir de l’étude d’un cas particulier, 
l’application méthodologique de cette approche d’évaluation fondée sur la théorie 
du programme dans le cadre d’une démarche d’évaluation participative, afi n de 
combler cette lacune. 
 DESCRIPTION DU CAS À L’ÉTUDE 
 Les résultats présentés dans cet article sont issus de la modélisation de l’approche 
de formation mise en place dans le cadre d’un programme de stage qui se réalise 
dans le contexte de la Halte-garderie du cœur (HGC). Il s’agit d’un service de garde 
éducatif à l’enfance qui trouve son origine dans un partenariat établit depuis 2005 
entre le département des Techniques d’éducation à l’enfance (DTÉE) du Cégep 
de Saint-Hyacinthe et le Centre jeunesse de la Montérégie (CJM), secteur de la 
direction de la protection de la jeunesse (DPJ). La HGC est un lieu de stage pour 
les étudiants du programme de Techniques d’éducation à l’enfance (PTÉE) qui 
est off ert au Cégep de Saint-Hyacinthe. Ce programme a pour objectif de former 
des éducatrices et des éducateurs en services de garde pouvant intervenir auprès 
d’enfants de 0 à 12 ans. Le PTÉE est l’un des quinze programmes techniques sous 
la responsabilité de cette institution collégiale. Il comprend trois années d’études 
composées de cours et de stages. 
 La HGC accueille majoritairement des enfants issus des milieux en situation 
de vulnérabilité et des communautés culturelles. Le fonctionnement de la HGC est 
similaire à celui d’un service de garde éducatif destiné à la petite enfance (CPE) en 
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ce qui concerne les activités, la répartition des tâches, les routines, la gestion des 
dossiers et l’aménagement des locaux. Toutefois, les ratios, la fréquence et la durée 
de fréquentation des enfants sont plutôt similaires à ceux d’une halte-garderie 
traditionnelle. En eff et, la HGC reçoit les enfants deux jours par semaine et le 
ratio défi ni est d’une étudiante pour un ou deux enfants. Pendant les trimestres 
d’enseignement du collègue à l’automne et l’hiver, 20 enfants sont en moyenne 
pris en charge par l’équipe de la HGC. Cette équipe est composée d’étudiantes 
(12), d’enseignantes (2), de la coordonnatrice, des éducatrices-guides (2) et d’une 
technicienne à la logistique. Les activités se déroulent simultanément dans deux 
locaux aménagés pour accueillir les enfants. Les deux locaux disponibles sont 
organisés en fonction d’une approche multiâge. Le premier accueille des enfants 
âgés de 4 mois à 2 ½ ans alors que le second intègre des enfants de 2 ½ ans à 5 ans. 
 BUT ET OBJECTIFS DE L’ÉVALUATION 
 Le but de cette évaluation était d’accompagner l’équipe de formateurs de la HGC 
dans la modélisation de l’approche de formation en contexte de stage qu’elle met 
en œuvre depuis 2005. Les objectifs étaient les suivants : 1) analyser et rendre ex-
plicite la théorie sous-jacente de l’approche de formation de la HGC, 2) favoriser 
l’appropriation du projet et le consensus entre les partenaires de la HGC à travers 
une démarche de co-construction de la théorie du programme, 3) augmenter le 
potentiel de généralisation de l’approche de formation de la HGC et 4) défi nir 
les questions d’évaluation qui guideront la phase 2 de l’évaluation, c’est-à-dire 
l’évaluation de l’implantation. Cet article se consacre à la présentation des résultats 
obtenus au premier objectif de cette évaluation. 
 MÉTHODOLOGIE 
 Participants 
 Nous adoptons ici la défi nition de parties prenantes proposée par  Bryson, Pat-
ton et Bowman (2011) pour qui ce sont les individus, groupes, ou organisations 
pouvant avoir une infl uence ou être aff ectés par la démarche d’évaluation ou par 
ses résultats. Plusieurs parties prenantes participent à cette démarche d’évaluation. 
Le  tableau 1 présente l’ensemble de ces participants. 
 Les parties prenantes ont été sélectionnées en fonction de deux critères  : 
expérience directe de participation au programme et représentativité des groupes 
aff ectés par le programme. Le nombre de participants de l’institution hôte (4) se 
justifi e par le fait qu’ils représentent les niveaux organisationnels concernés par 
l’évaluation (direction des études et de la vie étudiante, département de techniques 
d’éducation à l’enfance, direction de la HGC, conseillers pédagogiques). En plus, 
le nombre de clients et bénéfi ciaires (3) qui siègent au comité permet d’atteindre 
un « niveau de représentation minimal » de ces acteurs, sans préjudice d’autres 
mesures prises pour accroitre leur infl uence sur la démarche d’évaluation. 
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 Ainsi, l’expérience accumulée de l’ensemble de participants permet de con-
struire une théorie du programme valide et suffi  samment compréhensive (objec-
tif 1) pour rejoindre les intérêts et les perspectives représentés au sein du comité 
d’évaluation (objectif 2). Ces caractéristiques de la théorie du programme sont 
une condition essentielle pour faciliter le transfert de l’approche de formation de 
la HGC à d’autres territoires (objectif 3) et pouvoir élaborer un devis d’évaluation 
d’implantation approprié (objectif 4). 
 Cueillette de données 
 Cette étape comporte la cueillette de données qui sert à la production des premi-
ères ébauches de la théorie du programme de formation de stage se déroulant à la 
HGC. Les données ont été recueillies en utilisant une matrice d’analyse construite 
au préalable et inspirée de la conceptualisation de la théorie du programme propo-
sée par  Chen (1990) . On y présente les composantes de la théorie du programme 
qui sont, à leur tour, déclinées en sous-composantes. Une nouvelle composante a 
été ajoutée à la structure de la théorie du programme : l’historique. Elle consiste à 
une analyse longitudinale des étapes principales du processus de développement 
( Chevalier, Buckles et Bourassa, 2013 ) de l’approche de formation de la HGC. La 
 fi gure 1 présente les quatre composantes de la théorie du programme utilisée dans 
le cadre de cette évaluation. 
 Tableau 1.  Participants à la démarche d’évaluation. 







Directrice scientifi que, 














Institution hôte Représentants du Cégep  4
Partenaires Centre Jeunesse, CPE, 
Organisme communautaire, 
Association des enseignantes 
et enseignant en Techniques 
d’éducation à l’enfance 
(AEETÉE)
 4
Bailleur de fonds Avenir d’enfants  1
Clients Ancienne étudiante, ancienne 
éducatrice
 2
Bénéfi ciaires Représentant d’une famille  1
Total 22
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 Les données recueillies sont issues de plusieurs sources. D’abord, l’un des 
membres de l’équipe d’évaluation s’est entretenu à trois moments diff érents avec la 
coordonnatrice et conceptrice du programme de formation de la HGC. Les entre-
tiens ont été réalisés à l’aide d’un canevas permettant de couvrir les divers aspects 
du programme de formation de la HGC au sujet desquels on souhaitait obtenir 
de l’information. Trois thèmes y étaient abordés : l’historique du programme, son 
modèle de formation et ses partenaires. Pour chacun des thèmes, des questions 
précises ont permis de faciliter les échanges. Puis, les éléments d’information 
pertinents à l’évaluation ont été repérés dans les documents produits par les con-
cepteurs du programme. Enfi n, l’on a demandé à chacun des membres de l’équipe 
de formatrices de la HGC ( N = 6) de répondre à un questionnaire (voir  annexe A ) 
portant sur les trois composantes de la théorie du programme. Le questionnaire 
a été soumis aux répondants par courriel. À partir d’une analyse thématique, les 
composantes et sous-composantes de la théorie du programme ont ensuite été 
dégagées. 
 Description de la démarche d’analyse 
 La construction de la TP de la HGC a été réalisée à l’aide d’un  processus itératif 
d’analyse ( Mukamurera, Lacourse et Couturier, 2006 ) où les opérations de cueil-
lette de données et d’analyse se chevauchent dans le but d’accroitre la validité 
des résultats. Cette étape impliquait l’équipe restreinte et les membres du comité 
d’évaluation. La démarche évaluative s’est déroulée en trois étapes qui se répètent 
pour chaque composante de la théorie du programme abordée : 1) la cueillette de 
données de base et la réduction de ces données, 2) la vérifi cation des résultats de 
l’analyse et 3) la validation des composantes de la théorie du programme. 
 Cueillette de données de base 
 Dans un premier temps, les acteurs du terrain ont été questionnés au sujet des 
diff érentes composantes de la théorie du programme de formation de la HGC. 
Ainsi, plusieurs entretiens semi-dirigés et ouverts ont été menés avec la coor-
donnatrice et conceptrice du projet. Par la suite, un questionnaire électronique 
(voir  annexe A ) à questions ouvertes a été rempli par les six membres de l’équipe 
de formatrices du programme de stage de la HGC. Ce questionnaire portait sur 
le problème à l’origine de la création du programme de formation de la HGC, 
les processus mis en œuvre dans ce programme ainsi que les eff ets observés ou 
souhaités chez la clientèle (les étudiantes) et les bénéfi ciaires (les enfants et les 
 Figure  1 .  Composantes de la théorie du programme de l’approche de formation de la HGC 
Historique Théorie duproblème
Théorie des 
processus Théorie des effets
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parents). Ensuite, l’équipe a fait le travail de réduction de ces données pour dével-
opper un diagramme permettant de présenter l’information sur la composante 
respective de manière synthétique aux participants lors de l’étape suivante. 
 Vérifi cation des résultats 
 Dans un deuxième temps, le diagramme était examiné, corrigé et complété par 
l’équipe des formatrices de la HGC lors des ateliers animés par l’équipe d’évaluation 
de l’UQAM. L’équipe d’évaluation retravaillait ensuite le diagramme et en produi-
sait une nouvelle version pour validation. Une série de sept rencontres a été mise 
en place pour compléter ce processus de vérifi cation des quatre composantes de 
la théorie du programme. 
 Validation des résultats 
 Dans un troisième temps, la nouvelle version de la composante de la théorie du 
programme en voie de construction était alors examinée, complétée et validée par 
le comité d’évaluation composée des parties prenantes du programme (voir  tab-
leau 1 ). Une série de 3 rencontres a été mise en place pour compléter ce processus 
de validation des quatre composantes de la théorie du programme. 
 Cette démarche itérative d’analyse s’est eff ectuée à l’aide d’une panoplie de 
techniques participatives (voir  annexe B ) destinées à faciliter la participation di-
recte et active de l’ensemble de parties prenantes concernées par cette évaluation, 
et ce, à toutes les étapes de la production de la théorie du programme. La  fi gure 2 
en présente un résumé détaillé. 
 Notons que quatre techniques participatives ont été utilisées au cours de la 
démarche d’évaluation. Premièrement, la ligne du temps ( Chevalier, Buckles et 
Bourassa, 2013 ) est un outil servant à construire un récit partagé de l’histoire 
du programme et à cerner les facteurs contextuels ayant une infl uence sur son 
évolution. Deuxièmement, l’arbre à problèmes ( Weiss, Bolton et Shankar, 2000 ) 
est une technique servant à établir les liens de cause à eff et du problème à cor-
riger. Troisièmement,  le groupe nominal ( Fink, Kosecoff , Chassin et Brook, 
1984 ) est une technique permettant de développer des objectifs d’intervention 
et de les classer par ordre de priorité. Enfi n, l’atelier-scénario ( Slocum, 2003 ) 
sert à visualiser les eff ets attendus de l’intervention. Pour les quatre techniques 
participatives, l’équipe d’évaluation a d’abord préparé le matériel à utiliser sur la 
base des données issues des techniques qualitatives non participatives. Ensuite, 
l’équipe restreinte a examiné et complété ce matériel, et le comité d’évaluation 
l’a validé. 
 Comme nous l’avons décrit dans cette section, les répondants et les mé-
thodologies varient en fonction des diff érentes composantes de la théorie du pro-
gramme abordées. Afi n de fournir une vue d’ensemble de la méthode employée 
dans cette évaluation, le  tableau 2 synthétise les techniques utilisées, les partici-
pants et les résultats obtenus à chacune des étapes de la démarche de construction 
de la théorie du programme de formation de la HGC. 
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 RÉSULTATS 
 Cette section présente sommairement les quatre composantes de la théorie du 
programme élaborées dans le cadre de cette évaluation participative. Dans un 
premier temps, nous présentons une synthèse descriptive des principaux résultats. 
Dans un deuxième temps, nous spécifi ons les retombées associées au processus 1 
d’évaluation qui ont été cernées par l’équipe d’évaluation. Cette dernière a soutenu 
les parties prenantes dans le développement des diagrammes illustrant de manière 
synthétique ces quatre composantes (voir  fi gures 3 à  6 ). 
 Historique 
 La première composante de la théorie du programme élaborée correspond à 
l’historique du programme de la HGC. Le résultat de cette étape est constitué 
d’un récit partagé de l’évolution de ce programme qui s’est déroulé en cinq phases : 
expérimentation, développement, stabilité/survie, consolidation et intégration/
transfert. L’ expérimentation (2005-2006) concerne la période d’émergence de 
cette approche de formation pendant laquelle les membres de l’équipe travail-
laient à l’adaptation du modèle traditionnel de supervision de stages à une situ-
ation d’enseignement en situation réelle impliquant un encadrement continu. Le 
 développement (2007-2009) implique la période de structuration de l’approche de 
formation pendant laquelle les membres de l’équipe ont mis en place plusieurs 
Tableau 2. Synthèse de la démarche d’évaluation.
Composante Techniques Participants Résultat
Historique (récit 









par la HGC + CÉ
Historique 
de la HGC
Problème (théorie du 
problème sous-jacent 
au développement de 
l’approche de forma-
tion de la HGC)
Entrevues + sond-
age par question-
naire + séance CÉ + 
recension des écrits 
scientifi ques
Coordonnatrice 





Processus (théorie de 
l’enchaînement des 
activités de formation 
de la HGC)
Entrevues + analyse 
documentaire + 
sondage par ques-
tionnaire + séance 
CÉ + recension des 
écrits scientifi ques
Coordonnatrice 








Eff ets (théorie causale 
des changements at-
tendus de l’approche 
de formation de la HGC)
Entrevues + sond-
age par question-
naire + séance 
participative
Coordonnatrice 
+ équipe de 
formatrices + CÉ
Théorie 
des eff ets 
de la HGC
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processus (nouvelles procédures, nouvelles tâches, nouvelles activités de forma-
tion, etc.) destinés à rendre l’approche pédagogique plus effi  cace afi n de soutenir 
une intégration optimale des compétences de la profession d’éducatrice à l’enfance 
chez les étudiantes. La  stabilité et survie (2009-2011) concerne la période de main-
tien de l’approche de formation pendant laquelle les membres de l’équipe cherch-
ent à assurer la continuité des activités de formations à la HGC malgré les défi s 
fi nanciers rencontrés et les divergences de visions au sein de DTÉE. L’approche de 
formation étant arrivée à une certaine maturité, la période de  consolidation (2011-
2013) se distingue par un raffi  nement de l’approche : cadrage formel des activités 
(à l’écrit), bonifi cation de l’approche grâce à la clientèle issue des communautés 
culturelles et ajustements mineurs des stratégies d’enseignement. La période 
de l’ intégration et du  transfert (depuis 2013) est marquée par la mise en place 
de mécanismes ayant comme objectif d’intégrer formellement cette approche de 
formation au programme de techniques d’éducation à l’enfance et de la transférer 
vers d’autres institutions d’enseignement collégial. La  fi gure 3 présente une ver-
sion simplifi ée des étapes de l’historique du programme de formation de la HGC. 
 Sur le plan du processus d’évaluation, la construction collective de cet his-
torique a favorisé le renforcement de la cohésion de groupe, l’émergence d’une 
compréhension commune des membres du comité d’évaluation quant au fonc-
tionnement et à la trajectoire du programme de la HGC ainsi que le développe-
ment d’une réfl exion contextualisée sur les enjeux liés à son intégration au 
programme d’études du DTÉE de même qu’à sa généralisation au réseau collégial. 
 Théorie du problème 
 La deuxième composante de la théorie du programme élaborée correspond à la 
théorie du problème du programme de la HGC. Premièrement, les formatrices 
de la HGC nous apprennent que le programme a été développé pour pallier un 
problème de transfert des compétences. En eff et, elles observaient depuis plusieurs 
années que certaines étudiantes, au terme de trois ans de formation traditionnelle 
en TÉE au Cégep de Saint-Hyacinthe, éprouvaient des diffi  cultés à transférer 
effi  cacement leurs compétences professionnelles en situation réelle, et ce, princi-
palement en situation complexe. Par situation complexe, les formatrices entendent 
 Figure 3 .  Étapes de l’historique du programme de formation de la HGC 
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toute situation qui présente un ou des défi s sur le plan de l’intervention auprès 
d’un enfant ou d’un groupe d’enfants et qui requiert une réfl exion et une analyse. 
Deuxièmement, les formatrices du programme de stage de la HGC ont identifi é 
quatre causes au problème de transfert des compétences. En outre, les caracté-
ristiques de la clientèle étudiante, le manque d’articulation théorie-pratique, les 
diff érences d’enseignement au sein du DTÉE et la qualité inégale de l’encadrement 
off ert par les milieux de stage régulier. Troisièmement, selon les formatrices, les 
diffi  cultés des étudiantes fi nissantes à transférer leurs apprentissages aff ecteraient 
leurs compétences, et ce, dans toutes les sphères des savoirs : savoir, savoir-faire, 
savoir-être et savoir-devenir. 2 Outre ces conséquences directes du problème, des 
conséquences indirectes à moyen et à long terme ont aussi été identifi ées. La 
 fi gure 4 résume la théorie du problème du programme de formation de la HGC. 
 Sur le plan du processus d’évaluation, la construction collective de la théorie 
du problème a favorisé une meilleure compréhension du problème, de ses causes 
et conséquences, et, de ce fait, de l’alignement des membres du comité d’évaluation 
vers un but commun. Elle a également permis la vérifi cation du bien-fondé et de 
la pertinence des objectifs, des activités et des résultats escomptés du programme. 
 Théorie des processus 
 La troisième composante de la théorie du programme élaborée correspond à la 
théorie des processus. Pour soutenir la création de la théorie des processus, plu-
sieurs activités (5 activités en 2,5 jours répartis sur trois mois) ont été proposées 
aux membres de la HGC. Prenons l’exemple de l’activité de  la clientèle cible qui a 
permis aux participantes de se questionner en sous-groupe au sujet des person-
nes à qui s’adresse le programme de formation de la  halte-garderie du cœur afi n 
de formuler une défi nition commune de cette clientèle. Le but poursuivi par cette 
activité était de confronter la description de cette clientèle cible du programme 
avec les caractéristiques réelles de la clientèle lors de l’évaluation de l’implantation. 
 Au fi nal, ces activités ont permis d’explorer la théorie des processus et ont 
donné lieu à la conception d’un schéma visuel validé auprès du comité d’évaluation. 
La  fi gure 5 présente la version fi nale de la théorie du processus du programme de 
formation de la HGC. 
 Ce diagramme met en lumière la relation des stratégies pédagogiques, des 
activités du programme ainsi que des conditions de réussite. L’intérêt de cette 
fi gure concerne les liens présentés entre les stratégies spécifi ques du stage de la 
HGC avec les principales activités qui les soutiennent. Ainsi, chacune des stra-
tégies est associée aux activités les plus susceptibles de les soutenir. Le bas du 
diagramme présente les conditions de réussite du programme c’est-à-dire certains 
éléments d’ordre organisationnel considérés essentiels par les formatrices au bon 
fonctionnement du programme. 
 Sur le plan du processus d’évaluation, la construction collective de la théorie 
des processus a favorisé l’émergence d’une compréhension commune des par-
ticipants concernant l’évaluation de la relation entre les buts du programme, les 
activités devant contribuer à l’atteinte de ces buts et les ressources destinées à leur 
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mise en œuvre. Elle a aussi permis aux membres du comité d’évaluation de mieux 
comprendre la nature réelle des processus utilisés dans le cadre du programme 
ainsi que les moyens mis en place par les membres de l’équipe de formation de la 
HGC. Le tout a favorisé une confi ance accrue entre les divers partenaires, mais 
aussi envers le programme. 
 Théorie des eff ets 
 La quatrième et dernière composante de la théorie du programme élaborée cor-
respond à la théorie des eff ets. L’équipe de formatrices a participé à deux ateliers 
dans le but d’expliciter cette théorie et d’élaborer les diagrammes. Dans un premier 
temps, un atelier de  chaines d’eff ets a permis de classer dans un tableau des mots clés 
issus de leurs réponses aux items du questionnaire au regard des eff ets. L’objectif 
étant de déterminer les eff ets se manifestant à court, moyen ou long terme. Par la 
suite, afi n d’établir une mise en relation entre les eff ets et d’exposer l’évolution des 
changements provoqués par la formation, des chaines d’eff ets ont été développées. 
Puis, un travail d’ association des eff ets aux quatre composantes d’enseignement a été 
réalisé afi n d’en identifi er les eff ets spécifi ques. La  fi gure 6 présente la version fi nale 
de la théorie des eff ets du programme de formation de la HGC. 
 Cette fi gure met en lumière la détermination de la chaine causale des eff ets 
des activités mises en place par l’équipe de formation de la HGC. Ces eff ets ont 
été examinés sous l’angle de la cible de l’intervention (étudiantes) et du délai 
d’apparition de l’eff et (court, moyen et long termes). Cette théorie décrit les eff ets 
à court, moyen et long termes sur les étudiantes. 
 Sur le plan du processus d’évaluation, la construction collective de la théorie 
des eff ets de ce programme a favorisé l’émergence d’une compréhension plus fi ne 
chez les participants de la contribution du programme et de leurs interventions 
à la résolution du problème auquel il s’adresse. Cette étape a permis d’identifi er 
les eff ets à court terme qui se produisent sur les étudiants pendant et à la fi n des 
activités de formation du stage à la HGC, ainsi que les eff ets à moyen et long terme, 
c’est-à-dire après leur implantation. Ces eff ets ont été déclinés en fonction des 
stratégies spécifi ques de formation. Cette meilleure compréhension des parties 
prenantes a par la suite permis aux formatrices de la HGC ainsi qu’aux membres 
du comité d’évaluation de prioriser les eff ets à évaluer ainsi que les objectifs de 
l’évaluation des eff ets prévus pour l’année suivante. 
 DÉFIS DE LA PRODUCTION DE LA THÉORIE DU PROGRAMME 
DANS LE CADRE D’UNE ÉVALUATION PARTICIPATIVE 
 Cette évaluation a permis de mettre en évidence des points critiques concernant 
les défi s méthodologiques auxquels ont été confrontés les évaluateurs sur les 
dimensions politique, éthique et technique de la construction participative de la 
théorie du programme. 
 En premier lieu, sur le plan politique, on relève une brèche entre la participa-
tion formelle et la participation directe et active de tous les acteurs concernés. En 
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guise d’exemple, prenons le cadre du rôle consultatif attribué au comité d’évaluation 
durant cette étape de construction de la théorie du programme. Bien que l’équipe 
d’évaluation ait prôné un comité d’évaluation dont le rôle devait être décisionnel, 
certains gestionnaires craignaient que les membres de ce comité s’éloignent du 
but de la démarche d’évaluation. Face à cette situation, il a été décidé qu’à la fi n de 
cette première étape, un bilan du fonctionnement de cette instance serait eff ectué 
afi n de défi nir si l’on était en mesure de lui donner un caractère décisionnel aux 
étapes postérieures. Cet enjeu touche à ce que  Baron et Monnier (2003) appellent 
la dimension de la « profondeur » de la participation et que  Daigneault et Jacob 
(2009) nomment comme celle du « contrôle du processus évaluatif ». Cette di-
mension correspond au degré de pouvoir des parties prenantes, notamment celles 
non évaluatives, sur la prise de décisions aux diff érentes étapes de la démarche 
d’élaboration de la théorie du programme. Dans notre cas, le défi  pour l’équipe 
d’évaluation était donc de favoriser justement l’appropriation de la démarche par 
les représentants des parents, des étudiantes et des organisations partenaires en 
faisant, par exemple, circuler librement l’information collectée et en encourageant 
l’expression de leurs points de vue durant les rencontres du comité d’évaluation. 
 En deuxième lieu, on constate des diffi  cultés inhérentes à la prise en considé-
ration réelle du point de vue des participants moins privilégiés. Il s’agit particu-
lièrement de permettre à ces participants de contester les valeurs et les opinions 
des participants les plus infl uents ( House et Howe, 1999 ). En guise d’exemple, 
prenons le cas d’un participant qui agissait en représentation de la position des 
parents au sein du comité d’évaluation. Cette personne avait été sollicitée afi n 
de s’impliquer dans cette instance, car elle avait la garde de son petit-fi ls dont 
les parents avaient été signalés pour négligence. De surcroît, elle avait connu 
une évolution remarquable au cours de sa participation à l’intervention dans 
les années précédentes. Dans un contexte où le comité d’évaluation n’était formé 
que de professionnels experts en intervention en petite enfance et qu’elle était la 
seule représentante des parents, le principal défi  pour l’équipe d’évaluation était 
d’assurer les conditions pour que ce participant parvienne à exprimer son savoir 
profane. Parmi ces conditions, l’équipe d’évaluation a d’abord vérifi é le bien-fondé 
du programme au-delà de la pertinence des moyens utilisés pour atteindre les ob-
jectifs ( Gendreau, Kikhela et Guérin, 1994 ). En examinant la théorie du problème 
sous-tendant l’intervention, on a permis à cette représentante de plaider en faveur 
des besoins et des intérêts des parents signalés. En plus, l’équipe consultait formel-
lement et informellement ce participant pour connaître sa perception de son 
infl uence sur les discussions tenues au sein du comité d’évaluation. Malgré cela, il 
serait peut-être pertinent d’inclure des parents, des étudiantes ou d’autres acteurs 
en position de désavantage, au sein du comité d’évaluation pour les prochaines 
étapes de l’évaluation. Une telle mesure pourrait accroitre le niveau d’infl uence 
de ces acteurs sur la démarche et favoriser que leur voix soit écoutée et prise en 
compte dans tous les débats où leurs intérêts sont en jeu. 
 En troisième lieu, sur le plan technique nous avons aussi observé une tension 
entre la diversité de points de vue que l’on cherchait à inclure dans la démarche 
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d’évaluation et la crédibilité des résultats obtenus. En guise d’exemple, prenons les 
désaccords entre diff érentes parties prenantes en ce qui concerne les causes du 
problème de la composante théorie du problème. Le défi  pour l’équipe d’évaluation 
fut donc d’élaborer exhaustivement plusieurs schémas visuels intégrant de nom-
breuses sources de données qui étaient par la suite validés auprès du comité 
d’évaluation. Bien que ce processus soit couteux en temps, il a grandement con-
tribué à s’assurer que les résultats obtenus s’avèrent crédibles aux yeux de l’ensemble 
des acteurs impliqués dans le processus d’évaluation et qu’ils soient fondés sur des 
connaissances solides. Comme  Green et McAllister (2002) l’affi  rment, la méthode 
d’évaluation participative favorise le travail conjoint des parties prenantes pour 
développer la théorie du programme, et de ce fait, elle contribue à la précision 
des résultats et à leur utilisation en vue d’améliorer l’implantation du programme. 
 CONCLUSION 
 Le but de cet article était d’illustrer l’application méthodologique de la production 
de la théorie du programme dans le cadre d’une démarche d’évaluation participa-
tive par le biais de l’étude du cas de l’évaluation d’un programme de formation de 
stage d’éducatrices en éducation à l’enfance. Cette évaluation a permis de met-
tre en évidence des points critiques concernant les défi s méthodologiques aux-
quels sont confrontés les évaluateurs dans plusieurs composantes de la démarche 
d’évaluation, mais aussi les avantages que ce type de démarche peut entrainer. 
 De façon générale, cette articulation d’approches permet de parvenir à des ré-
sultats satisfaisants autant du point de vue de la quête de rigueur méthodologique 
de l’approche de la théorie du programme que de l’application de principes dé-
mocratiques prônés par l’approche d’évaluation participative. En eff et, les résul-
tats de cette démarche suggèrent que l’articulation de deux approches a permis 
un élargissement de la participation des parties prenantes, contribuant ainsi à 
produire une théorie du programme plus achevée du programme de formation 
soumis à l’évaluation ( Green et McAllister, 2002 ). En d’autres mots, la combinai-
son de deux approches conduit les participants vers une compréhension appro-
fondie de la manière dont le programme fonctionne et dans quelles conditions 
( Donaldson et Gooler, 2003 ). 
 Les résultats de l’étude indiquent également que l’élargissement de la par-
ticipation des parties prenantes a favorisé le développement d’une conception 
explicite et partagée entre les acteurs au sujet du programme de formation, du 
contexte dans lequel il évolue et de son développement. Cette conception est es-
sentielle et contribuera à accroitre l’intégration de ce programme au Département 
des techniques d’éducation à l’enfance ainsi que lors de la phase de généralisation 
de ce modèle de formation à d’autres institutions collégiales. 
 Enfi n, on constate qu’une telle démarche d’évaluation participative de-
mande un investissement considérable de ressources et de temps pour l’équipe 
d’évaluation, pour l’équipe de formation de la Halte-garderie ainsi que pour les 
membres du comité d’évaluation. Cet investissement alourdit la coordination de 
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la démarche et risque de provoquer l’épuisement des participants et des ressources 
fi nancières disponibles. Cependant, cet investissement doit être vu à long terme. 
En eff et, d’autres évaluateurs ( Whitmore, Guijt, Mertens, Imm, Chinman et Wan-
dersman, 2006 ) indiquent que l’habilitation des acteurs en matière d’évaluation 
permettrait au bout du compte d’abréger la durée de la démarche d’évaluation. 
 En outre, les méthodologies participatives ont un rôle fondamental à l’égard 
de l’inclusion des points de vue de toutes les parties prenantes d’un programme 
soumis à évaluation, notamment ceux des groupes moins privilégiés ou en posi-
tion de subordination qui, par ce fait, sont souvent négligés à l’intérieur des pro-
cessus évaluatifs ( Mertens, 1999 ). Pour cette raison, il est d’autant plus important 
que l’équipe d’évaluation soit capable de bien cerner les enjeux de pouvoir entre 
les acteurs concernés afi n de contribuer à équilibrer leurs rapports et favoriser 
l’élaboration d’une théorie du programme représentative de leurs perspectives. 
 De plus, ces méthodes sont nécessaires à la compréhension partagée du 
programme de formation et de leur évaluation et ont permis d’établir une re-
lation de confi ance et de collaboration mutuelle entre les parties prenantes à 
l’évaluation qui est essentielle à la réussite de cette démarche ( Chagnon et coll., 
2008 ). Cette relation permettra d’élaborer un devis d’évaluation d’implantation 
mieux adapté au programme de formation et de faciliter le processus évaluatif 
qui sera amorcé par la suite. 
 En défi nitive, la construction participative de la théorie du programme de 
formation de la HGC a posé un défi  méthodologique de taille pour l’équipe 
d’évaluation sur les plans politique, éthique et technique. Néanmoins, la démarche 
d’évaluation développée par l’équipe s’est avérée une stratégie effi  cace pour accroi-
tre la plausibilité de la théorie portée par les praticiens et générer des retombées 
positives sur les processus d’évaluation. 
 NOTES 
 1  Ces retombées ont été identifi ées à partir des observations personnelles de l’équipe 
d’évaluation de l’UQAM, des propos des membres du comité d’évaluation ainsi que des 
formatrices lors des bilans réalisés à la fi n de chacune des étapes où nous leur demandi-
ons verbalement ce qu’ils en retenaient et ce que chaque étape leur apportait. 
 2  Selon  Lebrun, Smidts et Bricoult (2011) , le savoir-devenir est « la manière dont la per-
sonne se met en projet en tentant d’infl échir le cours des choses, en cherchant du sens 
dans son futur ». 
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 Annexe A.   Questionnaire sur l’approche 
de formation de la HGC 
 Ce questionnaire comprend un total de deux sections. Dans la première section, 
nous vous demandons de répondre à des questions générales portant sur votre 
rôle à la Halte-garderie du cœur. Dans la deuxième section, nous vous demand-
ons de répondre à des questions portant sur le modèle de formation utilisée à la 
Halte-garderie du cœur. 
 Veuillez lire attentivement chaque question avant de noter votre réponse dans le 
cassier respectif. Nous vous demandons de répondre le plus spontanément possible. 




Quel est le plus haut niveau d’études que vous avez complété :
Depuis combien de temps occupez-vous ce poste :
 Les prochaines questions vont porter sur l’approche de formation prônée par 
l’équipe de la Halte-garderie du cœur. Comme pour les autres questions, il n’y a 
pas de bonnes ou de mauvaises réponses. 
Composante Questions Réponse
PROBLÈME 1.  Pourriez-vous caractériser les étudiantes qui 
participent comme stagiaires à la HGG?
2.  Quelles sont les raisons qui motivent à cer-
taines étudiantes en techniques d’éducation 
à l’enfance à faire un stage à la HGC?
3.  Quels sont les critères d’inclusion et 
d’exclusion que vous utilisez pour sélection-
ner les étudiantes qui participent comme 
stagiaires à la HGC?
4.  Quelles sont les lacunes à combler en matière 
d’éducation à l’enfance que vous observez 
chez les stagiaires qui participent à la HGC?
5.  Selon vous, quelles sont les causes des lacu-
nes que vous observez chez les stagiaires?
6.  Selon vous, quelles pourraient être les con-
séquences négatives de ces lacunes chez les 
stagiaires si elles persistent dans le temps?
(Continued)
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Composante Questions Réponse
PROCESSUS  7.  Quelles sont les principales activités de 
formation off ertes par la HGC?
 8.  À quels besoins des stagiaires répondent 
ces activités? Veuillez donner des exemples.
 9.  Quelles sont les stratégies ou méthodes que 
vous utilisez quotidiennement pour aider 
les stagiaires à développer leurs habiletés 
comme éducatrices?
10.  En quoi le stage off ert à la HGC se diff éren-
cie des stages traditionnels eff ectués par 
les étudiantes en techniques d’éducation à 
l’enfance?
11.  Quels sont les obstacles ou diffi  cultés que 
vous rencontrez au cours de votre travail 
comme formatrice des stagiaires à la HGC?
12.  Quels sont les facilitateurs que vous ren-
contrez au cours de votre travail comme 
formatrice des stagiaires à la HGC?
13.  Comment évaluez-vous les apprentissages 
développés par les stagiaires au cours de la 
période de stage à la HGC? Veuillez donner 
des exemples.
EFFETS 14.  Quels sont les changements les plus import-
ants que vous observez chez les stagiaires 
qui sont formées à la HGC? Veuillez donner 
des exemples.
15.  Quels sont les changements les plus import-
ants que vous observez chez les enfants qui 
fréquentent la HGC? Veuillez donner des 
exemples.
16.  Quels sont les changements les plus import-
ants que vous observez chez les parents de 
ces enfants? Veuillez donner des exemples.
17.  Qu’avez-vous appris en occupant le rôle de 
formatrice des stagiaires à la HGC?
La production de la théorie du programme 163
doi: 10.3138/cjpe.339 CJPE 31.2, 137–164 © 2016
 Annexe B.  Instrumentation participative 
de la démarche d’évaluation 






a.  Outil servant à identifi er 
les parties prenantes du 
programme, leur identité 
sociale et les enjeux et in-
téresses qui les mobilisent.
Représentativité des 
participants
Instance à caractère 
décisionnel.
b.  Création 




b.  Instance décisionnelle 
composé des représentants 
des acteurs locaux ayant 
un intérêt à l’évaluation du 
programme.
c.  Création 




c.  Instance consultative 
composée des représent-
ants des acteurs régio-
naux ayant un intérêt 




a.  Ligne de 
temps.
a.  Technique servant à con-
struire un récit partagé de 
l’histoire du programme 
et à cerner les facteurs 
contextuels ayant une in-
fl uence sur son évolution.
Théorie du prob-
lème refl étant un 
consensus
Théorie du proces-
sus refl étant un 
consensus
Théorie des eff ets 
refl étant un con-
sensus.
b.  Arbre des 
problèmes
b.  Technique servant à établir 
les liens de cause à eff et 
d’un problème central.
c.  Groupe 
nominal
c.  Technique servant à 
élaborer des objectifs et 




d.  Technique servant à visu-
aliser les eff ets attendus 
du programme.
e.  Diagramme 
de la théorie 
du pro-
gramme
e.  Outil servant à repré-
senter graphiquement 
les trois sous-théories du 
programme.
(Continued)
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a.  Philips 6/6 a.  Technique servant à 
prendre une décision par 
consensus sur les résul-
tats de l’évaluation.
Résultats prélim-
inaires discutés et 
interprétés collect-
ivement
Rapport fi nal ap-









a.  Outil servant à défi nir et 
rendre publics les intérêts 














a.  Outil servant à construire 
un jugement critique 
du projet sur la base 
des résultats obtenus et 
à proposer des recom-
mandations bien fondées.
Appréciation 
partagée sur 
l’évaluabilité 
du programme 
et l’évaluation 
d’implantation.
